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Una de las principales preo-
cupaciones de la educacion a ni-
vel mundial es la de contar con
personal capacitado. La calidad de
la relacion educativa depende de
lu calidad del educador. En efecto.
si se pretende que lu educacion
capacite u loy estudiantes para los
retos del proximo milenio es ne-
cesario que los educadores tengan
la formacion requerida para pro-
piciar ¢l pleno desarrollo de sus
potencialidades. En general, el
maestro es el factor fundamental
en lu formacion que reciben los
estudiantes, por cuanto no solo
transmite conocimientos sino por
su rol de modelo, Es la persona

que debe aportar a las nuevas ge-

neraciones lo mejor de la cultura

de nuestra sociedad.

En este trabujo se presentan
lus denominaciones prevalentes en
L identificacion de los profesiona-
les de L educacion, desde las tra-
dicionules de maestio. docente o
educedor. hasta L que se ha im-
puesto mds recientemente de faci-
litarelor: se analizan las concepeio-
nes de L mediacion en Vygotsky
vosurelacion con Ly zona de
desarrollo proximo: posteriormen-
e se expone i operacionalizacion
que hace Feaerstein de las deas
de Vygotsky, Se concluve el
trabajo con algunis pautis para
incorporar mediaaon del aprendi-

zaje en el proceso educitivo a

través de la Perspectiva Socioins-
truccional.

DivERSAS DENOMINACIONES

Docente, viene del partici-
pio activo de la raiz latina docere,
que significa enseriar, bajo esta
perspectiva se pudiera caer en el
equivoco de creer que el rol fun-
damental del maestro consiste en

la transmision de conocimientos.

Facilitador. El término faci-
litar tiene dos acepciones basicas
que son proporcionary allanar.
El concepto de facilitador se im-
puso desde la psicoterapia huma-
nistica v, segun Rogers (1978), las
cualidades esenciales del maestro
facilitador son: autenticidad, cor-
dialidad y empatia.

St bien este enfoque tiene
gran validez y aplicabilidad en
psicoterapia, en asesoramiento
personal y puara el desarrollo de la
dreus afectiva v social de la per-
sonalidad. por cuanto esta orienta-
do a mejorar la calidad de las rela-
ciones personales, la expresion
abierta y responsable de los senti-
mientos; también es cierto que su
incorporacion al proceso educati-
vo se ha visto distorsionado: por
ejemplo, la autoridad racional se
ha confundido con una permisivi-
dad que termina limitando ¢l rol
del educador u una especie de
conductor de dindmica de grupos

e incitando al facilismo.

Por otra parte, se considera
que para el desarrollo del drea
intelectual, la labor del educador
en muchas ocasiones mis que
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problematizar, por cuanto el sein-
tido del problema es la base para
el progreso del conocimiento
(Bachelard, 1981).

Educador La significacion
mas amplia y profunda del profe-
sional de la educacion queda
expresado mejor por la palabra
educador; ésta liene su origen en
el término latino educere [educir],
que expresa la accién de sacar a
la luz, En este sentido, desde
Socrates se utiliza el didlogo, el
arte de la dialéctica, Se considera
como factor esencial del desarrollo
intelectual al descubrimiento de
las contradicciones en las que se
incurri6 al interpretar o entender
los fenémenos de deter-minada
manera. Estas contradicciones
obligan a contrastar una vez mas
la exactitud de lo que se consideru
verdadero, para revisarlo o aban-
donarlo. Se orienta a no aceptar
dogma alguno, a fomentar la
duda, la incertidumbre, el dilema

y la divergencia,

En definitiva, se busca el
desarrollo de ciertas capacidades,
el descubrimiento de las potencia-
lidades del alumno, extraer y ha-
cerle ver su riqueza personal, lo
nuevo e irrepetible, lo original ¢
inédito, lo especificamente perso-
nal del educando, mas que la me-
morizacion y reproduccion de
informacion.

MEeDIACION

A raiz del auge del enfoque
sociocultural se ha venido incor-
porando ¢l concepto de media-
cion en el proceso educativo. A
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continuacion se analiza este con-
ceplo en los enfoques de
Vygotsky y Feuerstein. Vygotsky
establecio una diferenciacion entre
mediacion instrumental y media-

¢ion social,
MEDIACION INSTRUMENTAL

Para Vygotsky los seres
humanos utilizan instrumentos y
signos para dirigir su atencion,
organizar su memaoriia consciente y
controlar su conducta. Considera
que lo esencial de la conducta
humana es el estar mediada por
instrumentos y signos. “la analogia
bdsica entre signo v herramienta
descansa en la funcion mediadora
que caracteriza a ambas™ (Vygols-
ky, 1979, p. 89). Los primeros tie-
nen una orientacion externa, hacia
la transtormacion de la realicad.
“Es un medio a traves del cual la
actividad humana externa aspira a
dominar v triunfar sobre la natura-
leza” (Vygotsky, 1979, p. 91). Por
el contrario, los signos se dirigen
hacia el interior, hacia el dominio
de la propia actividad. “el signo
actia como un instrumento de
actividad psicolégica, al igual que
una herramienta lo hace en el
trabajo” (Vygotsky, 1979, p. 88).

A través del concepto de
Instrumento psicologico Vygotsky
amplia el planteamiento hecho
por Marx de que la actividad de la
especie humana se diferencia por
el uso de instrumentos con los
cuales cambia la naturaleza, Cen-
tra su atencion en los cambios que
¢l hombre suscita en su propia

mente v en los apoyos externos

que emplea para representar los
estimulos en otro lugar y en otras
condiciones y, ¢n general, para
simbolizar la realidad. Esta simbo-
lizacion le permite transmitir y
recibir informacion de objetos y
eventos remotos y comunicarse
sobre situaciones que no pertene-
cen al aqui y abora. Para Vygots-
ky son instrumentos psicologicos
una moneda, una regla, una
agenda y, por excelencia los
sistemas de signos: el conjunto de
instrumentos fonéticos, graficos,
tictiles. entre otros, que constitu-
ven el lenguaje. Como senalan
Alvarez y Del Rio (1990a), para
Vygotsky constituyen instrumentos
psicologicos “todos aquellos
objetos cuyo uso sirve para
ordenar y reposicionar externa-
mente la informacion, de modo
que el sujeto pueda escapar de la
dictadura del aqui y ahora y
utilizar su inteligencia, memoria o
atencion” (p. 97) y constituye “una
representacion cultural de los es-
timulos que podemos operar
cuando queremaos tener €slos en
nuestra mente v no sélo cuando la
vida real nos los ofrece” (p. 97).

MEDIACION SOCIAL

La mediacion social estd
intimamente relacionada con la
internalizacién por cuanto es la
interaccion social con un compa-
nero o un adulto la que favorece
la internalizacion de funciones
psicologicas nuevas. En esta inter-
accion es el adulto quien establece
el proceso de comunicacion y re-
presentacion, aprovechando las
acciones naturales del nifo. Es asi
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CoOmo convierte un movimiento
dirigido a agarrar un objeto inal-
canzable o dificil de asir en un
gesto de senalar, en la medida en
que el nino se da cuenta de que
cada vez que hace el movimiento

el adulto le alcanza el objeto.

El proceso de mediacion
guiado por el adulto u otras per-
sonas concede al nino la posibili-
dad de valerse de un conjunto de
capacidades que no le pertenecen:
asi puede disponer de una con-
ciencia ajend. de una memoria,
una atencion, unas calegorias y
una inteligencia prestadas por el
adulto, las cuales suplementan y
conforman gradualmente su ima-
gen del mundo y construyen pau-
latinumente su estructura mental,
Durante mucho tiempo serd uny
mente social, que funciona con
soportes instrumentales v sociales
externos. A medida que esa mente
externa v social vaya siendo domi-
nada por el nino y vaya constru-
vendo los correlatos internos de
los operadores externos €stus se
irdn interiorizando y conformando

en la mente del nino,

Zona pe DesarroLLo Proximo

La zona de desarrollo proxi-
mo es un concepto central del
enfoque sociocultural (ver Moll,
1990), de &ste se deriva el método
tanto para la intervencion educati-
va como para la evaluacion cogni-
tiva y tiene implicaciones determi-
nantes para la concepcion del
educador como mediador,

Vygotsky (1973) plantea
que no debemos limitarnos a un
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solo nivel de desarrollo y cree
necesario determinar por lo menos
dos niveles, el primero es ¢l nivel
efectivo y real del estudiante con-
sistente en el "nivel de desarrollo
de las funciones psicointelectivas
del estudiante que se ha consegui-
do como resultado de un especifi-
¢o proceso de desarrollo, ya rea-
lizado™ (p. 33). Vygotsky (1979)
considera al nivel evolutivo real
como "¢l nivel de desarrollo de las
tunciones mentales (... estableci-
do como resultado de ciertos
ciclos evolutivos llevados o cabo,
Cuando determinamos la edad
mental de un nino utilizando test,
tratamos cast siempre con ¢l nivel
evolutivo real” (p. 131). Este nivel
de desarrollo es el que se evalia
con los test psicométricos en las
cuales puarte de la consigna es
evitar cudlquier ayuda como pre-

guntas-guii o ejemplos.

Vygotsky critica ¢l uso de
pruchus estandarizadas como me-
chio para evaluar ¢l desarrollo in-
telectual de los ninos por cuanto
suponen que la ejecucion inde-
pendiente mide ¢l nivel de desa-
rrollo alcanzado. Aplica un enfo-
que diferente el cual ¢emplifica
con dos ninos que supuestamente
resulten con una edad mental de 8
anos, ¢ ambos les suministraron
problemas mas dificiles que aque-
llos que podian resolver solos y
les proporcionaron avudas como:
el primer paso en la solucion. una
pistat clave o algin otro tipo de
UPOYO COMo preguntas-guid, cjem-
plos y demostraciones. Senala que
descubrieron que uno de los ni-

nos, en cooperacion. podia legar

a resolver problemas destinados
para los de 12 anos, mientras que
el otro no podia pasar de los asig-
nados a ninos de 9 anos, La dife-
rencia entre la edad mental real y
¢l nivel de su desarrollo proximo
era de cuatro anos para el primer
nino y uno para ¢l segundo. Ante
este resultado Vygotski (1981) se
pregunta “;,Podemos decir real-
mente que su desarrollo mental
era ¢l mismo?” (p. 142). La activi-
dad independiente de ambos
ninos es equivalente, pero desde
el punto de vista de sus futuras
potencialidades de desarrollo Jos
dos ninos son radicalmente dis-
tintos. Considera que un nino con
una zona de desarrollo proximo
mdas amplia tendrd un mejor rendi-
miento escolar y concluye sena-
lando que “esta medida brinda
una clave mas aul que la de la
cdad mental para la dindmica del
progreso intelectual” (p. 142). Per-
mite evaluar no solo el proceso de
desarrollo alcanzado hasta el mo-
mento de la evaluacion, los proce-
s0s de maduracion que ya se han
consumido, sino también los pro-
cesos que estdn ocurriendo toda-
via que estan madurando y desa-

rrollandose.

Vvgotsky (1979) senala: “ge-
neralmente se supone que Gnica-
mente aqguellas actividades que los
pequenos pueden realizar por si
solos son indicativas de capacida-
des mentales” (p. 132), Sin embar-
go. lo que los ninos pueden hacer
con ayuda de otros puede ser mas
indicativo de su desarrollo cogni-
lvo que lo que pueden hacer por
simismos; en este sentido definio



la zona de desarrollo proximo
€omo

“la distancia entre ¢l nivel real de
desuarrollo, determinado por la cu-
pacidad para resolver independien-
temente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a
traves de la resolucion de un pro-
blema bajo la guia de unadulto o en
colaboracion con otro companero
mds capaz” (p. 133)

El concepto de zona de
desarrollo proximo ha tenido
importantes consecuencias, tanto
en el plano educativo como en la
investigacion psicolégica. En lo
educativo, constituye la base te6-
rica de un principio pedagogico
general: la Gnica buena ensenanza
es la que precede al desarrollo. En
el ambito psicolégico, este con-
cepto ha servido de contrapeso y
alternativa a la evaluacién psico-
métrica tan desarrollada y profusa-
mente empleada en la psicologia
angloamericana. Segln este plan-
teamiento mediante la aplicacién
de baterias de pruebas estanda-
rizadas no se puede establecer un
diagnéstico ni un prondstico del
desarrollo intelectual del sujeto.

ExPERIENCIAS
DE APRENDIZAJE MEDIADO

Con una orientacion que da
continuidad v operacionaliza la
perspectiva Vygotskiana, Feuers-
tein considera que las interaccio-
nes del sujeto con su ambiente
pueden tener dos modalidades
que son: la exposicion directa a
las fuentes de estimulos y las ex-
periencias de aprendizajes a través
de mediadores (Feuerstein, Rand,
Hoffman and Miller, 1980).
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La exposicion directa a los
estimulos estd en relacion con el
aprendizaje incidental, el cual es
un aprendizaje que ocurre sin en-
senanza formal, sin la intencion de
aprender y sin un motivo determi-
nable. Solamente la proximidad de
objetos o eventos en el espacio o
en ¢l tiempo es condicion sufi-
ciente pard que ocurra el aprendi-
zaje. Si bien es cierto que median-
te la percepcion directa de los es-
timulos es una de las fuentes del
desarrollo el cual ocurre de mane-
ra espontinea v natural, también
se considera que el desarrollo cog-
nitivo se¢ produce fundamental-
mente por la accion deliberada,
intencional y sistemitica de agen-

tes mediadores.

Como se muestra en el Gra-
fico 1, el sujeto, representado por
la “O” de organismo recibe esti-
mulos del exterior basicamente de
dos fuentes: una fuente es lo que
¢l percibe directamente del medio

I Grafico 1. Mediacion del aprendizaje
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a traves de sus sentidos; la otra
son los estimulos que le llegan
como resultado de una interpreta-
¢ién de ese medio. Esa interpreta-
¢ion la hace un agente mediador,
un ser humano, representado por
las "H”™.

De cara a las respuestas del
sujeto, representado por la *R”,

igualmente hay dos opciones: que
el sujeto responda de una manera
espontined, generalmente con
poca reflexion o que su respuesta
sea producto de una elaboracion
hecha a instancias de un interro-

-
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gante formulado por un agente
mediador "H".

Por ejemplo, imaginemos
un nino que va de la mano de su
mamd por una acera en la cual, de
pronto, aparece un hombre recos-
tado vy en estado de ebriedad.
;Qué puede ocurrir?, que se cam-
bien para la otra acera o que con-
tinten avanzando y pasen como $i
nada. Lo mds probable es que la
madre haga algtin comentario
acerca de este hecho. Aqui estan
presentes las dos fuentes antes se-
naladas, por un lado el nino pue-
de ver, oir, tal vez hasta oler al
personaje del ejemplo directamen-
te y, por la otra, recibe una inter-
pretacion de ese hecho a través
del comentario de su madre. Estos

estimulos que le llegan a través de

la madre mediadora llevan una J
orientacién valorativa y una carga
afectiva que jamds se obtiene cel
contacto directo con los estimulos.
Estas connotaciones valorativas y
afectivas son significados ocultos

que se derivan de los valores de la
cultura a la cual se pertenezca. Ese
comentario suministra al nifo las |
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claves para interpretar este hecho
v otros similares en futuras situa-
ciones. Asi, los elementos del me-
dio empiezan a adquirir significa-
do, sentido ¢ intenciones; en defi-
nitiva, el nino comienza a enten-
der los contenidos culturales de su

medio.

En lo relativo a las respues-
tas. cuando el maestro formula
una pregunta es frecuente que al-
gin nino responda lo primero que
se le ocurra, lo ideal es que el
maestro pregunte nuevamente con
algo como: JPor qué piensas que .7
(A qué atribuyes . % JEstds se-
guro que ... ? La segunda respues-
ta del nino sera una respuesta me-
diadea, la cual demanda un esfuer-
zo reflexivo por parte del nino.

Se entendera la mediacion
como la experiencia de aprendiza-
j¢ donde un agente mediador, ac-
tuando como apoyo, se interpone
entre ¢l aprendiz y su entorno pa-
ra ayudarle a organizar v o desa-
rrollar su sistema de pensamiento
y facilitar la aplicacion de los nue-
vos instrumentos intelectuales o

los problemas que se le presenten.

EbucAciON PARA
EL DESARROLLO

Tanto Piaget como Vygots-
ky plantearon la necesidad de que
los problemas propuestos a los
estudiantes tengan un nivel de
complejidad tal que si bien consti-
tuyan un reto intelectual al mismo
liempo no resullen excesivamente
complicados. En la prictica esco-
lar es frecuente, bien que se des-

dene el nivel de desarrollo alcan-
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zado por el nino, de modo que la
instruccién estd fuera de su alean-
¢e; 0 bien se subestime su poten-
cial de aprendizaje. de esta mane-
ra la instruccion se limita a inter-
venir dentro de la zona de Desa-
rrollo Real y, por ello, no actta
como propulsora del desarrollo.

In este sentido se plantea ¢l
principio de la educacion que de-
sarrolla. La educacion debe estar
estructurada de tal manera que
permita dirigir regularmente los
ritmos y contenidos del desarrollo
por medio de acciones que influ-
van sobre éste. Tal proceso educa-
tivo debe halarel desarrollo y
crear en los estudiantes las condi-
ciones v suministrar los pre-requi-
sitos para superar las deficiencias
en su desarrollo. En sintesis, se
tratard de construir en forma activa
y compensatoria cualquier eslabon
ausente o insuficientemente pre-
sente en los ninos pero indispen-
sables para su optimo desarrollo,
Como senala Moll (1990), “la ins-
truccion efectiva debe ser pros-
pectiva” (p. 247). Para Vygotsky
(1973) "La Gnica buena ensenanza
es la que se adelunta al desarro-
llo™(p, 36). Esto significa que debe
estar orientada hacia el nivel de
desurrollo proximo del nino o, co-
mo Vygotsky (1981) llumd el ni-
vel superior de la instruccion”
(p-143), en este sentido, sugeria
“lu educacion debe estar orientada
hacia el futuro, no hada ¢l pasado”
(p. 143).

Como se puede apreciar, la
zona de desurrollo proximo no es
sOlo un metodo de evaluacion psi-

coldgica sino un método concreto

para converlir €l pronéstico en de-
surrollo real, a través del proceso
educativo. El reto que se plantea
es estructurar los tipos de ayuda
pertinentes para apoyar el desarro-
llo de las funciones y procesos
psicologicos que el diagnéstico
determine que estan deficientes.

El problema de la gradaciéon
del nivel de ayuda no es un pro-
blema cuantitativo para el mismo
tipo de ayuda. Unas veces se re-
quiere que la ayuda suplemente la
alencion, otras la memoria, otras
esclareciendo los objetivos o estra-
tegias de actividad. “En general,
los tipos de ayuda suponen una
auténtica definicion, analisis y di-
seno de la actividad por parte del
adulto y resulta simplista reducir-
los a una dimension cuantificable”
(Alvarez y Del Rio, 1990, p. 117).

Segiin Alvarez y Del Rio
(1990) bajo el enfoque de la zona
de desarrollo proximo la didactica
debe estar orientada a “prestar
apovos de caracter sémico o
soportes fisicos para la mente, es
decir, instrumentos psicologicos
que faciliten, primero la compren-
sion vy tratamiento externo del
problema v, después, la interiori-
zacion gradual de esa compren-
ston y tratamiento” (p. 118).

La otra consecuencia de la
zona de desarrollo proximo es
para la evaluacion y al respecto
Vygotsky senala. el nivel de desa-
rrollo real caracteriza el desarrollo
mental retrospectivamente, mien-
tras que la zona de desarrollo
proximo caracteriza el desarrollo
mental prospecuvamente”

(p. 134).



LA PERSPECTIVA
SOCIOINSTRUCCIONAL

Una de las grandes dificulta-
des del enfoque sociocultural es la
relativa a su operacionalizacién,
en lo especificamente educativo se
trataria de explorar mecanismos
para su transformacién en una
metodologia que permita su incor-
poracién en el proceso educativo.
Una de estas metodologias es la
que Rojas, Mercado, Olmos y We-
ber (1994) han acunado como la
perspectiva socioinstruccional. En
la misma se intenta modificar los
estilos de interaccion y didlogo
tipicos de las clases tradicionales.
En éstas el profesor, ubicado fren-
te a los estudiantes, es el respon-
sable de definir y dirigir las tareas.
Por el contrario, en la perspectiva
socioinstruccional los nifos parti-
cipan activamente en pequenos
grupos de trabajo y todos asumen
la responsabilidad por la defini-
cién y soluciéon de la tarea y por la
construccion mancomunada del
conocimiento. Las caracteristicas
basicas de la perspectiva socioins-
truccional son:

e Aprendizaje cooperativo en si-
tuaciones siginificativas. Se
constituyen grupos heteroge-
neos que se van rotando los
roles de guia entre los mds
competentes que pueden ser el
maestro, un adulto u otro nifio.
Esta guia permite la correccion
de las concepciones equivoca-
das del estudiante.

*  Apoyo para las estrategias de
autorregulacion. Se auspicia la
definicion de metas, planifica-
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cion y monitoreo del desempe-
no. Por ejemplo, en caso de la
lectoescritura se aplican estra-
tegias de clarificacion, resumen
y prediceion.

Didlogo socrdtico. La mayéutica
socritica consiste en un proce-
so de educir, sacar a la luz lo
que hay dentro. Se promueve
el contlicto sociocognitivo, la
congruencia y contraste de ar-
gumentaciones, defensa e inte-
gracion de diferentes puntos
de vista.

Traspaso del control por medio
del andamiaje. Se suministra
modelaje de la forma compe-
tente de solucionar el proble-
ma, participacion guiada, des-
vanecer la ayuda y dar apoyo a
la practica independiente, El
concepto de andamiaje implica
que la ayuda debe mantener
una relaciéon inversa con el ni-
vel de competencia que el es-
tudiante muestra en la tarea.
Asi, cuanta mas dificultad tenga
para lograr el objetivo, mas di-
rectivas, abundantes y sencillas
deben ser las ayudas que se le
suministren.

Ensenanzea con explicaciones.
Se promueven las reflexiones
acerca de cudndo, ¢como y por
qué usar las diferentes estrate-
gius,

A estus caracteristicas le hemos
agregado una que considera-
mos decisiva;

Aplicacidn de los aprendizajes.
Uno de los objetivos funda-
mentales del proceso educativo
es la aplicacion de lo aprendi-

do en la escuela en el medio
en que se desenvuelve el estu-
diante. Frecuentemente se asu-
me que la transferencia ocurre
de manera espontidnea y natu-
ral; sin embargo, debe haber
una accion deliberada, inten-
cional y sistematica para lo-
grarla adecuadamente,

En definitiva, bajo esta pers-
pectiva socioinstruccional el rol
del maestro en vez de centrarse en
enseriar pone ¢l énfasis en ayudar
al nifo a aprender. Si el nino no
dispone de capacidades para or-
ganizar los datos, es necesario
ayudarle mediante la organizacion,
secuenciacion y estructuracion
previa de los datos que se le sumi-
nistran, de acuerdo con la tarea
que enfrenta y con sus propias
competencias intelectuales, de tal
manera que le sean (tiles para su-
perar las dificultades,

En este sentido la misién
del educador es organizar las con-
diciones para que, partiendo de lo
que el nifo atn no puede hacer
solo, pueda llegar a dominarlo
mediante la actividad conjunta con
otros ninos o mediante el apoyo
del propio educador.
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